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Samenvatting

In een gesimuleerde beoordelingssituatie werd aan
leerkrachten van het derde en het vierde leerjaar van
het basisonderwijs gevraagd, de prestaties van
leerlingen te beoordelen. Naast informatie over het
prestatieverloop werden tevens gegevens verstrekt
over de begaafdheid en motivatie van de leerlingen.
De helft van de leerkrachten beoordeelde de
prestaties inde rol van verantwoordelijke leerkracht,
de andere helft in de rol van neutrale waarnemer.
Gevraagd werd verder aan te geven hoe zij zich zelf
zouden beoordelen, waarbij zij zich dienden te
verplaatsen in de situatie van de leerlingen. Tot slot
werd verzocht aan wie of waaraan zij dachten dat de
resultaten voornamelijk dienden te worden toege-
schreven.

Zoals verwacht werd, kwam duidelijk naar voren
dat leerkrachten bij het geven van waarderingen
voornamelijk oog hebben voor de hoogte van de
prestaties. De motivatie en begaafdheid van de
leerlingen spelen hierbij vergeleken slechts een
ondergeschikte rol. Door het prestatieverloop te
schetsen kon meer inzicht in de betekenis van deze
faktoren worden verkregen. Tussen de waarderin-
gen, die aan de leerlingen werden gegeven en de
waarderingen die de leerkrachten aan zichzelf
toekenden bleek enig verschil te bestaan, met name
wanneer de prestaties terugliepen bij de aanwezig-
heid van een goede begaafdheid.

Er deden zich enkele opmerkelijke verschillen voor
tussen de beoordelingen van ‘verantwoordelijke
leerkrachten’ en ‘neutrale waarnemers', die duiden
op het voorkomen van zgn. ‘ego-tendenties’ bij
‘verantwoordelijke leerkrachten’.

Ook bij het toeschrijven aan de oorzaken van de
prestaties bleek, dat er bij de leerkrachten van enige
‘ego-beschermende’ en ‘ego-verheffende’ tenden-
ties sprake was. Het achteruitgaan en het laaghlij-
ven van de prestaties werd meer aan de leerling dan
aan de leerkracht toegeschreven. Stijging en het op
niveau blijven van de prestaties werd in vergelijking
met het achteruitgaan en het laagblijven van de
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prestaties vaker aan de leerkracht toegeschreven.

1. Inleiding

Aan welke oorzakelijke faktoren eigen prestaties of
prestaties van anderen worden toegeschreven
bestaan, ondanks de in het laatste decennium sterk
toegenomen onderzoeksinteresse, nog maar weinig
empirische bevindingen. Met de hier opgeworpen
vraag raken we de kern van de attributietheorie.
Binnen deze theorie houdt men zich bezig met de
vraag waar de verantwoordelijkheid voor de
uitkomsten van bepaalde gedragingen gelegd moet
worden. Welke processen interveniéren tussen de
informatie die de persoon zelf of een ander ontvangt
en de toeschrijvingen (attributies) die worden
gedaan? Meer konkreet: wat voegt de ‘attributor’
zelf toe aan de informatie die hij ontvangt? Welke
veronderstellingen en welke verwachtingen bestaan
er, welke maatstaven worden gehanteerd, welke
persoonlijke toevoeging vindt plaats op de verkregen
gegevens? Wat zijn de konsekwenties van de diverse
wijzen waarop geattribueerd wordt, wat zijn de
gevolgen van attributionele vooringenomenheden
van bijvoorbeeld beoordelingen door leerkrachten?
Attributietheorie onderzoekt eenvoudig uitgedrukt,
zoals Kelley (1970, p. 2) het formuleert: ‘processes
by which the common man-in-the-street infers the
causation for behavior’.

Als één van de eersten heeft Heider (1958) de door
hem relevant geachte oorzakelijke faktoren naar een
drietal gezichtspunten geordend. In zijn ‘naive
analysis of action’, stelt hij op intuitieve gronden
voor, dat uitkomsten op taken met een zeker
vaardigheidsaspekt gepercipieerd worden als een
funktie van zowel ‘kunnen’ als ‘proberen’. Kunnen,
aangeduid door ‘power’ — waaronder vooral ver-
staan worden persoonlijke karakteristiecken als
begaafdheid en intelligentie —, wordt gescheiden van
‘motivation’ — de inspanning waartoe een persoon
bereid is. Het resultaat van handelingen kan niet
worden begrepen zonder daarbij ook omgevingsfak-
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toren (zoals bijvoorbeeld de moeilijkheid van de taak
en toeval) in aanmerking te nemen. Persoons- en
omgevingsfaktoren kunnen nader geklassificeerd
worden naar de dimensie stabiliteit over tijd.
Dispositionele kenmerken (bijvoorbeeld begaafd-
heid) en de moeilijkheid van de opgave zijn relatief
stabiele gegevenheden, terwijl inspanning en zeker
toeval meer fluktuerend van aard zijn. De relatie
tussen de aanwezige begaafdheid en de moeilijkheid
van de taak bepaalt of een persoon het ‘kan’. Of hij
sukses bereikt zal tevens afhangen van zijn proberen
(inspanning). We zijn hiermee beland bij de derde
dimensie die Heider introduceert, namelijk het
intentionaliteitsaspekt of de persoonlijke causaliteit.
De essentie van dit begrip is de perceptie in hoeverre
de persoon kontrole kan uitoefenen op de uitkom-
sten van bepaalde handelingen en aldus hiervoor wel
dan niet aansprakelijk gesteld kan worden.

_Individuen kunnen in de regel wel ter verantwoor-
ding geroepen worden voor hun inspanning, niet
voor hun begaafdheid.

Klaarblijkelijk zonder wezenlijke wederzijdse
beinvloeding, ontwikkelden Rotter en collega’s
(Rotter et al., 1962; Rotter, 1966) op basis van de
‘social learning theorie’ (Rotter, 1954) de ‘locus of
control’ dimensie. De ene pool van deze dimensie
wordt gevormd door interne (persoonlijke) faktoren,
fie andere pool door externe (omgevings)faktoren.
Internal control’ verwijst naar de perceptie van
Positieve of negatieve gebeurtenissen, die het gevolg
zijn van het eigen handelen. ‘External control” heeft
betrekking op de perceptie van gebeurtenissen, die
zich buiten toedoen van de persoon voordoen en dus
niet onder zijn persoonlijke kontrole staan (zie
samenvattend Lefcourt, 1966). Uitgaande van het
onderscheid tussen persoons- en omgevingsfaktoren
Heider, Rotter) en met inachtname van de
Stabiliteitsdimensie, ontwikkelden Weiner et al.
(1971) een tweedimensionaal Klassifikatieschema,
Waarin de reeds door Heider onderscheiden faktoren
gelijktijdig naar de dimensie persoonlijke kontrole en
Stabiliteit over tijd geordend zijn (zie tabel 1).

egaafdheid is een interne, tijdelijk relatief stabiele
akl(}'r. inspanning een interne variabele faktor, de
moeilijkheid van de taak is extern en stabiel en toeval
IS extern en variabel.

Empirisch onderzoek, waarin oorzakelijke fakto-
'en voor sukses en falen werden geklassificeerd,
Slamt van Frieze en Weiner (1971). In twee
afZ()nder]ijkf: studies vroegen zij ‘college’-studenten
Naar aanleiding van een fiktieve situatie (een examen
€N een niet nader omschreven spel) aan te geven, wat

€ oorzaken waren voor sukses en mislukking. Zij
Maakten daarbij gebruik van de open vraagvorm. In

Tabel 1. Klassifikatieschema voor de gepercipieerde
corzaken van de uitkomsten van prestaties (overeenkom-
stig Weiner, 1972).

Stabiliteit over Plaats van kontrole

tyd Intern Extern

Stabiel Begaafdheid Moeilijkheid
van de taak

Variabel Inspanning Geluk/Pech

volgorde van frekwentie van voorkomen werden als
oorzaken genoemd: begaafdheid en tijdelijke in-
spanning, in mindere mate gevolgd door de
moeilijkheid van de taak, toeval, stemming, inspan-
ning (ijver) als een stabiel kenmerk en vermoeidheid.
Voor beide situaties werden nagenoeg dezelfde
causale verklaringen aangevoerd. Ruim tweederde
van de antwoorden bleek te kunnen worden
ondergebracht in een door Rosenbaum (1972) verder
ontwikkeld klassifikatieschema. De ontoereikend-
heid van het schema van Weiner e.a. en de daardoor
ontstane conceptuele moeilijkheden brachten Ro-
senbaum ertoe het reeds eerder door Heider
genoemde intentionaliteitsaspekt naast persoorlijke
kontrole en stabiliteit als derde dimensie op te
nemen. Vermoeidheid en inspanning bijvoorbeeld
zijn beide interne variabele faktoren. Voor een
gebrek aan inspanning zal een persoon in het
algemeen wel ter verantwoording kunnen worden
geroepen, terwijl dit doorgaans in mindere mate het
geval zal zijn voor zijn vermoeidheid.

Verdere uitbreidingsvoorstellen  komen van
Heckhausen (1975). Heckhausen houdt het in
overeenstemming met Rosenbaum voor noodzake-
lijk, tijdelijke inspanning te onderscheiden van
inspanning als een relatief voortdurend persoonlijk-
heidskenmerk (een ijverige instelling). Daarnaast
merkt hij op, dat vooral met betrekking tot
leerprestaties huiselijke faktoren (extern, stabiel) en
schoolse faktoren — invloed van de leerkracht en
medeleerlingen — (extern, variabel) onderscheiden
dienen te worden.

Voor het verstaan op grond waarvan causale
oordelen tot stand komen zijn verder door Kelley
(1967,1971) enkele algemene regels geformuleerd.
Met betrekking tot causale oordelen in prestatie
gerelateerde situaties beweert Kelley, dat causale
afleidingen ten dele bepaald worden door (1) de
onderscheidenheid van het gedrag in Kkwestie
(distinctiveness), (2) de konsistentie van het gedrag
over tijd en modaliteit (generality) en (3) de
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overeenkomst met het gedrag van anderen (social
consensus). In het geval van bijvoorbeeld een hoge
distinktie — een leerling haalt bij een bepaald vak een
goed resultaat, terwijl zijn resultaten bij andere
vakken beduidend minder zijn —; een hoge konsis-
tentie — de leerling haalt bij dit vak doorgaans goede
resultaten — en een hoge consensus — andere
leerlingen halen bij dit vak ook goede resultaten —,
zal het resultaat worden toegeschreven aan de
eigenschappen van het vak en niet aan persoonlijke
karakteristicken. Aan persoonlijke eigenschappen
wordt het resultaat waarschijnlijk wel toegeschre-
ven in het geval er sprake is van een lage distinktie
een hoge konsistentie en een lage sociale consensus.

2. Probleemstelling

Causale attributies zijn in het onderzoek waarvan

hier verslag wordt gedaan, bestudeerd met betrek-

king tot de relatie tussen leerkracht en leerling. Meer
konkreet ging het hierbij om het beoordelingsgedrag
van leerkrachten en het prestatiegedrag van leerlin-
gen.

De volgende vragen kunnen worden onderschei-
den:

— Speelt de informatie over de begaafdheid en
motivatie van leerlingen een onderscheiden rol bij
het beoordelen van de prestaties van de leerlin-
gen? Wordt het gewicht, dat eventueel aan deze
faktoren wordt toegekend, beinvloed door het
prestatieverloop?

— Bestaan er verschillen tussen beoordelaars in de
rol van verantwoordelijke leerkracht en van
neutrale waarnemer met betrekking tot de
waarderingen die aan prestaties worden toege-
kend en de oorzaken waaraan deze prestaties
worden toegeschreven? Zijn er tendenzen aan te
tonen, die erop wijzen dat ‘verantwoordelijke
leerkrachten’ egocentrische attributies hanteren?

Met betrekking tot de eerste vraag werd onderzoek
gedaan door Weiner en Kukla (1970). In zoge-
naamde ‘simulated teaching’ experimenten lieten zij
proefpersonen (college-studenten en leerkrachten)
de proefwerkresultaten van twintig fiktieve leerlin-
gen beoordelen. Naast het proefwerkresultaat werd
informatie verstrekt over de begaafdheid en gemoti-
veerdheid van de leerlingen. Zoals te verwachten
was, bleek dat de beloning die kon worden
toegekend direkt gerelateerd was aan het resultaat:
hoe beter het resultaat, hoe hoger de beloning.
Voorts kwam naar voren, dat bij gelijke prestaties
gemotiveerde leerlingen signifikant hoger beloond
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werden dan niet-gemotiveerde leerlingen. Minder
begaafde leerlingen bleken daarentegen meer posi-
tieve feedback te ontvangen dan begaafde leerlin-
gen. Als verklaring hiervoor wordt een beroep
gedaan op het bestaan van bepaalde waardensyste-
men. Het overwinnen van persoonlijke handicaps
wordt meer beloond en het niet verwezenlijken van
persoonlijke mogelijkheden zwaarder bestraft. In
één van de experimenten werd de beoordelaars
tevens gevraagd zich te verplaatsen in de situatie van
de leerlingen en aan te geven in welke mate zij zich,
gezien de prestaties en mogelijkheden, trots of
beschaamd zouden voelen. De zelfwaarderingen
bleken op twee duidelijke verschillen na overeen te
komen met de waarderingen die aan de leerlingen
werden toegekend. De waarderingen bij de ‘zelf-
beoordelingen’ vielen lager uit (1) bij minder goede
prestaties, terwijl er begaafdheid aanwezig was, en
(2) bij middelmatig sukses en falen. De bevindingen
van Weiner en Kukla met betrekking tot het
beoordelen van leerlingen stemmen redelijk goed
overeen met de resultaten, die reeds eerder door
Lanzetta en Hannah (1969) waren gerapporteerd. In
laatstgenoemd onderzoek werd aan proefpersonen
gevraagd de resultaten van (fiktieve) bekwame en
minder bekwame leerlingen te beoordelen op
moeilijke en minder moeilijke taken. Op grond van
hun bevindingen suggereren de onderzoekers, dat bij
het beoordelen van prestaties gehandeld wordt via
het principe van wederkerigheid. De leerkracht
beloont, c.q. straft, al naar gelang het gedrag van de
leerling voor hemzelf belonend of straffend is.
Duidelijk is, dat niet uitsluitend de prestaties op zich,
maar ook de omstandigheden waaronder het
resultaat tot stand is gekomen bij het oordeel worden
betrokken.

Dat bij het beoordelen van prestaties door
leerkrachten egocentrische tendenzen plaatsvinden,
wordt aangetoond door een onderzoek van Johnson,
Feigenbaum en Weiby (1964). In een daartoe
speciaal opgezette onderwijsleersituatie lieten zij
leerkrachten lesgeven aan (fiktieve) leerlingen. In de
prestaties, die zij vervolgens ter beoordeling kregen
aangeboden waren drie patronen te onderscheiden:
. de leerling levert steeds goede prestaties;

. de leerling levert aanvankelijk slechte prestaties
en verbetert zich daarna;
. de leerling levert steeds slechte prestaties.

Uit de beoordelingen kon worden afgeleid, dat
wanneer de prestaties beter worden (patroon 2) de
leerkracht ertoe neigt de verantwoordelijkheid
hiervoor bij zichzelf te leggen. Blijven de prestaties
slecht, dan wordt de leerling hiervoor verantwoorde-
lijk gesteld. Verder bleek, dat bij het beter worden

 —
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van de prestaties de leerkracht vindt, dat zijn
presentatie adequater was.

Tot nagenoeg dezelfde bevindingen komt Beck-
man (1970). In haar studie komt naast de hierboven
genoemde prestatiepatronen ook een patroon voor,
waarin de leerling eerst goede prestaties levert en
daarna minder goede. Voorts liet zij de onderwijs-
leersituatie en de prestaties observeren en beoorde-
len door ‘neutrale’ waamemers (leerkrachten). De
resultaten waren overeenkomstig aan die van
Johnson et al., met dien verstande, dat de neutrale
waarnemers de minder geworden prestaties van Qe
leerlingen hoger waardeerden dan de beoordelaars in
de rol van de verantwoordelijke leerkracht. De
Waarnemers schreven verder de verbeteringen van
de prestaties minder toe aan het gegeven onderwijs
dan de verantwoordelijke leerkrachten. Voor het
meer aan zichzelf toeschrijven in het geval van goede
prestaties en het meer de verantwoordelijkheid
leggen bij de leerling bij slechte prestaties gebruikt
Beckman de termen ‘ego-verheffende’ en ‘ego-
beschermende’ tendenties.

Dat bij het toeschrijven aan oorzaken deze
egocentrische tendenzen ook in werkelijke onder-
Wijsleersituaties optreden, komt naar voren in het
werk van Brophy en Good (1974).

3, Opzet van het onderzoek

Een belangrijk deel van de faktoren, die in

bovenvermelde studies werden beschreven zijn in

het onderhavige onderzoek samengebracht. Ten

dele kan dus worden gesproken van een replikatie-

onderzoek. Nagegaan zal worden: !

= Welk gewicht bij het beoordelen van diverse
prestatiepatronen aan de faktoren motivatie en
begaafdheid wordt toegekend;

= of de oordelen die bij ‘zelfwaarderingen’ worden
gegeven afwijken van de oordelen die aan de
leerlingen worden gegeven;

= of leerkrachten in de rol van verantwoordelijke
leerkracht prestatiepatronen van leerlingen bij
gelijktijdige informatie over hun motivatie en
begaafdheid anders beoordelen dan leerkrachten
In de rol van neutrale waarnemer;

= of er tussen ‘verantwoordelijke leerkrachten’ en
‘neutrale waarnemers’ verschillen bestaan met
betrekking tot de faktoren waaraan de prestaties
Worden toegeschreven.

Bt’oorddaars en beoordelingsprocedure

Uit de ‘lijst van scholen in Nijmegen' werden op

a-selekte wijze negen-en-twintig basisscholen geko-

zen. De scholen werden in eerste instantie schrifte-

lijk benaderd, waarbij het doel van het onderzoek
werd uiteengezet. De medewerking werd verzocht
van de leerkrachten van het derde en vierde leerjaar.

Zesendertig leerkrachten van negentien scholen

toonden zich bereid aan het onderzoek deel te

nemen.

De leerkrachten werden op grond van toeval
verdeeld over twee groepen. De ene helft van de
leerkrachten werd gevraagd de prestaties van de
leerlingen te beoordelen vanuit het standpunt van de
verantwoordelijke leerkracht. De instruktie die
hiertoe werd gegeven luidde: ‘U dient de beoordelin-
gen te geven vanuit de gedachte, dat u deze
onderwijsleereenheid zelf hebt gegeven.’ De andere
helft van de leerkrachten kreeg het verzoek de
prestaties van de leerlingen te beoordelen vanuit het
standpunt van de neutrale waarnemer. De opdracht
die zij kregen luidde letterlijk: *Wilt u de beoordelin-
gen geven vanuit het standpunt van een onpartijdige
beoordelaar. Wilt u zich bij het beoordelen steeds
voor ogen houden, dat u er zelf niet als verantwoor-
delijke leerkracht bij betrokken bent’.

Het motief om naast de ‘verantwoordelijke
leerkracht’ de konditie van ‘neutrale waarnemer’ op
te nemen, was om na te gaan of en in welke mate het
dragen van verantwoordelijkheid invloed heeft op de
attributies. Zowel in het werk van Heider (1958), als
in het hierboven reeds geciteerde onderzoek van
Beckman (1970) wordt gewezen op het bestaan van
‘ego-tendenties’. Bij beoordelaars die verantwoor-
delijkheid dragen bestaat vaak de tendens het
ego-niveau hoog te houden.

Bij de verdeling van de leerkrachten over beide
groepen werd rekening gehouden met het aantal
Jjaren onderwijservaring, het geslacht, de school en
de klas. Iedere leerkracht beoordeelde de prestaties
van zestien leerlingen: acht jongens en acht meisjes.
De leerkrachten van het vierde leerjaar deden dat
voor de leerlingen van klas vier en die van het derde
leerjaar voor Klas drie. Voor elke leerling was er een
apart beoordelingsformulier beschikbaar. Op dit
formulier werd de leerkrachten informatie verstrekt
over:

— de begaafdheid van de leerlingen: twee niveaus:
goed of minder goed (B* resp. B-);

— de motivatie: eveneens twee niveaus: hoog of laag
MtenM);

— het resultaat op twee toetsen: goed-goed; goed-
minder goed; minder goed-goed en minder
goed-minder goed (afgekort resp. H-H; H-L; L-H;
en L-L).

In een korte toelichting bij het beoordelingsformu-
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lier stond weergegeven wat onder deze niveaus
diende te worden verstaan, alsmede waarop de
toetsen betrekking hadden en op welke tijdstippen ze
waren afgenomen. Van de formulieren bestonden
twee versies. Bij het gelijkhouden van de gegeven
informatie stond op de plaats waar in de ene versie
een jongensnaam vermeld was, in de andere versie
een meisjesnaam. Om eventuele volgorde-effekten
tegen te gaan werd de volgorde waarin de informatie
werd verstrekt, systematisch gealterneerd.

Van de twee beoordelingsvragen die de leerkrach-
ten kregen voorgelegd, had er één betrekking op de
prestaties van de leerling. In de andere vraag werd
verzocht zich te verplaatsen in de situatie van de
betreffende leerling en de mate van trots of
beschaamdheid aan te geven (lI-puntsschalen).
Deze vraag werd opgenomen om na te gaan of het
verschil tussen beoordelingen van leerlingen en
zelfwaarderingen dat Weiner en Kukla (1970)
vonden, zich ook in het onderhavige onderzoek zou
manifesteren. Bij de twee overige vragen diende te
worden aangegeven aan wie of waaraan de
resultaten voornamelijk moesten worden toege-
schreven: aan de leerkracht, de leerling, of aan
andere oorzaken. Gezien de zekere abstraktheid van
de taak, waardoor eventuele attributies aan externe
faktoren — de moeilijkheid van de toetsen of toeval
(zie tabel 1) in de hand zou kunnen worden gewerkt,
werd in de toelichting gewezen op de aangepastheid
van de leerstof en de toetsen aan het niveau van de
leerjaren.

Uit de kontakten met de beoordelaars, die in alle
gevallen door dezelfde proefleider werden onder-
houden, kwam naar voren dat zij zich — ondanks de
onbekendheid met de te beoordelen leerlingen —
serieus van hun beoordelingstaak kweten.

4. Resultaten

De waarderingen die met kennis van de aanwezige
begaafdheid en gemotiveerdheid van de leerlingen
aan de prestatiepatronen werden toegekend, staan
gescheiden voor beoordelaars in de rol van
verantwoordelijke leerkracht en van neutrale waar-
nemer, weergegeven in tabel 2. Onmiddellijk valt op,
dat de waarderingen (uitgedrukt op 1l-punts-
schalen) voornamelijk bepaald worden door de
hoogte van de geleverde prestaties. De faktoren
begaafdheid, motivatie en rol spelen slechts een
ondergeschikte rol. Om de effekten van deze
faktoren desalniettemin zo zuiver mogelijk te
kunnen bepalen, werd met behulp van multivariate
analyse (Finn, 1972) en het gebruik van t-toetsen
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nagegaan of er storende hoofd- en interaktie effekten
voorkwamen. De analyses wezen uit (zie de tabel in
bijlage 1), dat noch het geslacht van de leerkracht,
noch de interaktie van geslacht enrol invloed hebben
gehad op de beoordelingen. Eveneens kon worden
vastgesteld, dat er geen signifikante overdrachtsef-
fekten hebben plaatsgevonden, die veroorzaakt
zouden kunnen zijn door de volgorde waarin de
prestatiepatronen werden beoordeeld. Verder
bleek, dat er geen interaktie bestond tussen het
geslacht van de beoordelaar en het geslacht van de
leerling. Evenmin konden verschillen worden aange-
toond tussen de becordelingen van de leerlingen van
klas drie en klas vier.

Beschouwen we tabel 2 nader, dan blijken zowel
de ‘verantwoordelijke leerkrachten’ als de ‘neutrale
waarnemers’ de gemiddelde prestaties van hoog
gemotiveerde leerlingen hoger te waarderen dan de
gemiddelde prestaties van laag gemotiveerde leer-
lingen (1). De faktor begaafdheid op zich genomen
beinvloedt de waarderingen niet of nauwelijks (2).

Worden zowel de faktoren begaafdheid als
motivatie in aanmerking genomen, dan is het
enigszins opmerkelijk, dat bij beide groepen leer-
krachten de gemiddelde waarderingen over de
prestatiepatronen van de laag begaafde - hoog
gemotiveerde leerlingen niet signifikant afwijken van
de waarderingen van de hoog begaafde — hoog
gemotiveerde leerlingen (6,72 vs. 6,39 resp. 6,25 vs.
6,45). Evenmin is dit het geval, wanneer de
waarderingen van de laag begaafden — laag gemoti-
veerden worden vergeleken met die van de hoog
begaafden — laag gemotiveerden (6,09 vs. 5,77 resp.
5,68 vs. 5,56).

Wel treden bij beide groepen leerkrachten
duidelijke verschillen op in de waardering van de
laag begaafde — hoog gemotiveerde leerlingen en de
hoog begaafde — laag gemotiveerde leerlingen (6,72
vs. 5,77 resp. 6,25 vs. 5,56). Op het niveau van de
diverse prestatiepatronen komen met name bij de
‘verantwoordelijke leerkracht’ verschillen in waar-
dering voor bij de beoordeling van het L-H en het
H-L patroon. Zijn deze verschillen bij gemotiveerde
leerlingen nog miniem, bij het achteruitgaan van de
prestaties (H-L) bij een lage motivatie, zien we dat er
een aanzienlijke daling van de waardering optreedt
(3). Terzijde zij opgemerkt, dat ook uit de tabel in
bijlage 1 blijkt, dat er tussen begaafdheid en
prestaties enerzijds en motivatie en prestaties
anderzijds signifikante interakties bestaan.

Zowel bij de beoordelingen van de ‘verantwoorde-
lijke leerkracht’ als bij die van de ‘neutrale
waarnemer’ valt op dat motivatie en begaafdheid bij
het L-H patroon nauwelijks een rol speelt (4) (zie ook
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Tabel

2. Gemiddelde waarderingen van de prestatiepatronen,

afzonderlijk voor leerkrachten in de rol van

verantwoordelijke leerkracht en leerkrachten in de rol van neutrale waarnemer.

Verantwoordelijke leerkrachten Neutrale waarnemers
Prestaticpatroon (leerling kenmerken) (leerling kenmerken)
Begaafdheid Motivatie Begaafdheid Motivatie
hoog (BY) hoog (M%)  laag (M) D hoog (B1) hoog (M*) laag (M) D
HH 8,61 -—— 8,06 9 )=—s 9,11 — 7,72 9 )==x
LH 6,44 -6,61 4 ) 6,22 6,11 4)m—
[ 3 x [ »l x
HL 6,00 5,39 5)ax 6,78 528, | 5)x
| == 1
LL 4,50 -=-— 3,00 8 )=—=x 3,67 =— 3,11 8)=—
X=6.39 577 X=645 556
Xp+=6,08 2) Xpt = 6,00 2)
Begaafdheid Begaafdheid
laag (B) laag (B7)
HH | 86l 8,11 T 8} 7,56
r 6 )—x .
LH 7,06 6,78 4)— 6,17 5,83 4)—
HL 6,72 5,06 5y’ 5 6,50 5,44 S5)— x
LL 4,50 4,39 4,00 3,89
X=6.72 6,09 R=625 568
XB-=6,40 2) Xp- = 5,96 2)
Totaal XM+ = 6,56+ XM-= 5,93 | XMt =6,35+=XM =562 | 1)==x

X (D) verschil signifikant : p < .08

Voor de betekenis van de haakjes en pijlen zie de tekst.

ﬁEllur 1). ' De waarderingen bij het H-L patroon
liggen duidelijk verder uit elkaar (5). *Verantwoorde-
lijke leerkrachten’ beoordelen het L-H patroon bij
gemotiveerde leerlingen enigszins gunstiger dan het
H-L patroon (6,44 vs. 6,00 en 7,06 vs. 6,72). Bij de
‘Neutrale waarnemers’ is het omgekeerde het geval
(6,22 vs. 6,78 en 6,50 vs. 6,17)

‘Verantwoordelijke leerkrachten’  beoordelen
Verder L-H prcsl.llu.\ signifikant gunsug,(:l dan
‘Neutrale waarnemers’. De verschillen zijn het
grootst bij minder begaafde leerlingen (6).
Prestaties worden over het algemeen door *verant-
Woordelijke leerkrachten’ gunstiger beoordeeld dan
oor de ‘neutrale waarnemers’. Het meest duidelijk
omt dit naar voren bij de begaafde gemotiveerde

leerlingen (7).

Het verschil in waardering tussen gemotiveerde
en nict-gemotiveerde leerlingen met een goede
begaaldheid is bij de verantwoordelijke leerkracht
bij laag blijvende prestaties (L-L) groter dan bij de
neutrale waarnemer (8). De neutrale waarnemer op
zijn beurt, maakt bij de hoog begaafde leerlingen
meer onderscheid tussen de H-H prestaties van
gemotiveerde en niet-gemotiveerde leerlingen (9).

Zoals hiervoor reeds vermeld, werd aan de
beoordelaars tevens gevraagd zicht te verplaatsen in
de situatie van de leerlingen en aan te geven
(11-puntsschalen) hoe trots of beschaamd zij zich,
gelet op de motivatie en begaafdheid, zouden
voelen. De zelfwaarderingen staan afzonderlijk voor
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o Verantwoordelijke leerkrachten Neutrale waarnemers
SIS O—— OB+ M+ Ml
& 85| 8,5
8 gml =
7,5 1.5
= Al
695 = 6,5 [
g 6 | 6 |
[*}
o
g 55 5,5
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=
S - 5 -
4,5 45—
4 4
375 |= A 3,5 .
‘S A ‘0
:g:"; 3 F_ =l shI=
2 0T | I Lo | I |
HH LH HL LL HH LH HL LL
Prestatiepatronen
Fig. 1. Beoordelingen van ‘leerkrachten’ en ‘waarnemers’ als funktie van prestaties, begaafdheid en gemotiveerdheid.
. Verantwoordelijke leerkrachten Neutrale waarnemers
29 O——O B+ M
8 [Fleastoicdenge -0 B+ M-
= 85 e A B-M+
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Fig. 2. Zelfbeoordelingen van ‘leerkrachten’ en ‘“waarnemers’ als funktie van prestaties, begaafdheid en
gemotiveerdheid.
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de leerkrachten in de onderscheiden rollen afgebeeld
in figuur 2.

Trekken we een vergelijking tussen de waarderin-
gen die beide groepen aan de leerlingen geven met de
mate van trots of beschaamdheid, die zij zeggen zelf
in die situatie te zullen ervaren dan valt op, dat de
zelfwaarderingen gemiddeld enigszins lager uitval-
len. Het meest duidelijk treedt dit naar voren in het
geval er sprake is van een teruglopende prestatie
(H-L patroon), bij een hoge begaafdheid en een hoge
motivatie. Verantwoordelijke leerkrachten waarde-
ren hier leerlingen gemiddeld met 6,00 (zie tabel 2) en
zichzelf met 4,00. Neutrale waarnemers geven aan
leerlingen een gemiddelde waardering van 6,78 en
aan zichzelf 4,67. Tussen de zelfwaarderingen van
de ‘verantwoordelijke leerkracht’ en die van de
‘neutrale waarnemer’ vinden we verschillen bij het
L-H prestatiepatroon bij een hoge begaafdheid (B”).
Verantwoordelijke leerkrachten geven zichzelf in
die situatie signifikant hogere waarderingen dan de
neutrale waarnemers. Anderzijds geven ‘leerkrach-
ten’ bij teruglopende prestaties (H-L patroon)
zichzelf lagere waarderingen dan neutrale waarne-

mers, wanneer het achteruitgaan van de prestaties
samengaat met een lage begaafdheid en een hoge
motivatie.

In tabel 3 staat voor de twee groepen beoordelaars
afzonderlijk samengevat aan welke faktoren de
prestaties van de leerlingen voornamelijk worden
toegeschreven: de leerkracht, de leerling of aan
andere faktoren (pech/geluk of de moeilijkheids-
graad van de taak). Bij het toeschrijven aan deze
faktoren beschikten de beoordelaars wederom over
informatie betreffende de motivatie en begaafdheid
van de leerlingen.

Uit tabel 3 komt naar voren, dat bij beide groepen
beoordelaars een vrij grote variatie in beoordelingen
bestaat. Eénstemmigheid tussen de twee groepen
beoordelaar bestaat er alleen met betrekking tot het
H-H prestatiepatroon bij een hoge motivatie (M ™ ).
Bij begaafde leerlingen wordt door beide groepen in
die situatie het resultaat uitsluitend aan de leerling
toegeschreven. Bij een minder goede begaafdheid
wordt het resultaat evenvaak aan de leerling als aan
de leerkracht toegeschreven. Over alle prestatie-
patronen genomen, wordt het resultaat relatief vaker

Tabel 3. Toeschrijvingenvan de prestaties, gezien de kenmerken van de leerling, aan de leerkracht, de leerling of andere
faktoren, afzonderlijk voor beoordelaars in de rol van ‘verantwoordelijke leerkracht en ‘neutrale waarnemer’

(percentages).

Kenmerken Prestatie- Attributies van de ,,ver- Attributies van de
leerling patroon antwoordelijke leerkracht™ ..heutrale waarnemer”’
Moti- Begaafd- Leerkracht Leerling  "Andere Leerkracht Leerling  Andere
vatie heid faktoren faktoren
HH
Mt Bt 0 100 0 0 100 0
M+ B™ 50 50 0 50 50 0
M— Bt 33 67 0 28 67 5
M~ B— 44 17 39 50 11 39
LH
M+ Bt 28 39 33 39 2 39
M+ B~ 33 45 2 55 39 6
M- Bt 39 50 11 28 61 11
M~ B 50 2 28 50 17 33
" HL
M Bt 1 17 yp) 1 b} 67
M+ B 17 55 28 28 7 0
M~ Bt 6 7 2 39 50 11
M- B- 3 50 17 2 50 28
LL
Mi B+ 0 17 83 3 39 28
M B~ 2 67 i 28 61 1
My Bt 28 67 5 28 72 0
M B~ 17 83 0 1 89 0
-_'—‘w_;
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aan de leerling toegeschreven, wanneer de informa-
tie wordt gegeven dat de begaafdheid hoog is en de
motivatie laag, dan wanneer het omgekeerde het
geval is. Kennelijk ligt het in deze beoordelingssitua-
tie meer voor de hand bij een goede begaafdheid naar
de leerling te attribueren dan bij een goede motivatie.
Verbeteringen van de prestaties (L-H) worden op
één uitzondering na meer aan de leerkracht
toegeschreven dan het achteruitgaan van de presta-
ties (H-L).

Naast vele punten van overeenkomst wijken
beoordelaars in de rol van verantwoordelijke
leerkracht bij hun attributies bij enkele patronen af
van die van de neutrale waarnemer. Zo worden
laagblijvende prestaties (L-L) van begaafde en
gemotiveerde leerlingen door verantwoordelijke
leerkrachten voornamelijk aan toeval toegeschre-
ven, de neutrale waarnemers daarentegen wijzen in
ongeveer gelijke mate zowel de leerkracht, de
leerlingals het toeval aan. Verdere verschillen treffen
we aan bij het L-H en het H-L prestatiepatroon. De
stijgende prestaties (L-H) van leerlingen met een
hoge motivatie en een lage begaafdheid worden door
de ‘waarmnemers’ vaker aan de leerkracht toege-
schreven dan door de ‘verantwoordelijke leerkracht’
(55 vs. 33%). Bij dalende prestaties (H-L) worden
deze leerlingen (MT en BT ) door de ‘waarnemers’
voor het achteruitgaan van de prestaties meer
aansprakelijk gesteld (72 vs. 55%). ‘Verantwoorde-
lijke leerkrachten’ schrijven het teruglopen van de
prestaties (H-L) van laag gemotiveerde hoog
begaafde leerlingen minder aan de leerkracht en
meer aan de leerling toe dan de waarnemers (resp. 6
vs. 39% en 72 vs. 50%).

5.Samenvatting en Diskussie

In overeenstemming met Weiner en Kukla (1970)
blijkt, dat de hoogte van de waarderingen direkt
gerelateerd wordt aan de hoogte van de resultaten.
De faktor motivatie heeft wat meer invloed op de
waarderingen dan de faktor begaafdheid, zij het dat
deze invloed van relatief ondergeschikte betekenis
is. De resultaten tonen aan, dat de prestaties van laag
begaafde — hoog gemotiveerde leerlingen niet of
nauwelijks hoger worden gewaardeerd dan de
prestaties van de hoog begaafde — hoog gemoti-
veerde leerlingen. Wel duidelijk hoger vallen de
waarderingen uit, die aan de laag begaafde — hoog
gemotiveerde leerlingen worden toegekend in verge-
liiking met de waarderingen, die aan de hoog
begaafde — laag gemotiveerde leerlingen worden
gegeven (vgl. ook Weiner en Kukla, 1970).
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Het verstrekken van informatie over het presta-
tieverloop geeft meer inzicht in de betekenis, die bij
de beoordelingen aan de faktor motivatie en
begaafdheid gehecht wordt. Bij het stijgen van de
prestatie speelt deze informatie niet of nauwelijks
een rol. Bij het achteruitgaan van de resultaten wordt
met deze informatie aanzienlijk meer rekening
gehouden. Lagere waarderingen worden met name
dan gegeven wanneer het teruglopen van de
prestaties gepaard gaat met een lage motivatie.

De waarderingen van leerkrachten in de rol van
verantwoordelijke leerkracht stemmen bij het me-
rendeel van de prestatiepatronen vrijwel overeen
met die van de neutrale waarnemers. Een uitzonder-
ing vormt het stijgende prestatiepatroon (LH)) bij
een lage begaafdheid (B—). Verantwoordelijke
leerkrachten geven hier gemiddeld hogere waarde-
ringen dan neutrale waarnemers. Dat ‘waarnemers’
de minder wordende prestaties van leerlingen hoger
waarderen dan ‘verantwoordelijke leerkrachten’,
zoals het onderzoek van Beckman (1970) suggereert,
wordt door deze resultaten niet aangetoond. Het
vergelijken van de waarderingen, die door de
beoordelaars aan de leerlingen worden gegeven met
de waarderingen die zij in de situatie aan zichzelf
toekennen leert, dat de zelfwaarderingen vooral bij
het teruglopen van de prestaties wat lager uitvallen.
Met name treedt dit naar voren, wanneer minder
goede prestaties worden geleverd bij aanwezigheid
van een goede begaafdheid. Dit resultaat komt
overeen met bevindingen van Weiner en Kukla
(1970). Zij merken hierbij op, dat personen hun eigen
falen mogelijk ernstiger opvatten, dan dat externe
beoordelaars dat doen. Bij de vraag aan wie of aan
welke faktoren de resultaten voornamelijk dienden
te worden toegeschreven, was de spreiding van de
antwoorden opmerkelijk. Het verloop van de
prestaties speelde bij de beantwoording van deze
vraag een belangrijke rol. Overeenkomstig het
onderzoek van Johnson et al (1964), Lanzetta en
Hannah (1969) en Beckman (1970) schreven beoor-
delaars (zowel in de rol van verantwoordelijke
leerkracht als van waarnemer) het achteruitgaan en
het laagblijven van de prestaties meer aan de leerling
toe dan aan de leerkracht.

De stijging van de prestaties werd afhankelijk van
de verstrekte informatie over begaafdheid en
motivatie, zowel aan de leerkracht, de leerling als
het toeval toegeschreven.

De resultaten bij het H-H en het L-H prestatiepa-
troon werden in vergelijking met de resultaten bij het
H-L en L-L prestatiepatroon vaker aan de leer-
kracht toegeschreven. In termen van Beckman
(1970) kan worden gesteld, dat ego-verheffende
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tendenties zich hier wat duidelijker manifesteerden
dan de ego-beschermende tendenties.
Samenvattend zouden de resultaten mogelijk ten
dele ook zo geinterpreteerd kunnen worden. De laag
begaafde maar goed gemotiveerde leerling die
ondanks zijn inspanning weinig vorderingen in zijn
resultaten boekt, ontmoet van de leerkracht, die bij
zijn waarderingen voornamelijk afgaat op de hoogte
van de prestaties, relatief weinig waardering. De
gegevens suggereren zelfs, dat het er nauwelijks iets
toe doet of deze leerlingen wel of niet gemotiveerd
zijn. (Zie tabel 2: de betrekkelijk geringe verschillen
tussen de gemiddelden van de laag begaafde, hoog
gemotiveerde leerling en de laag begaafde, laag
gemotiveerde leerling). Hoewel enigszins verwij-
derd, dringt zich een parallel op met wat door
Rosenthal en Jacobson (1968) en in latere jaren door
Brophy en Good (1974) naar voren werd gebracht,
met betrekking tot de belangrijke invloed die van het

verwachtingspatroon van de leerkracht uitgaat op
het gedrag van de leerling. In samenhang hiermee
werd ook door Weiner (1972) gewezen op de
mogelijke nadelige invloed die een foutief attributie-
gedrag van de leerkracht heeft op het prestatiegedrag
van de leerling.

Tot slot wordt er misschien ten overvloede
nogmaals op gewezen, dat de gegevens verzameld
werden in een gesimuleerde beoordelingssituatie.
Leerkrachten in onderscheiden rollen beoordeelden
de resultaten van fiktieve leerlingen. De hier
gevonden tendenties zouden zich in een onderzoek
waarbij van werkelijke verantwoordelijkheid sprake
is, mogelijk nog duidelijker manifesteren. Met name
wanneer naast informatie over motivatie en be-
gaafdheid, in aansliiting aan Kelley, aan de
beoordelaars tevens informatie verstrekt zou wor-
den over de onderscheidenheid, de konsistentie en
de consensus van de prestaties in kwestie.

Bijlage 1. Samenvatting van de multivariate variantie-analyse van beoordelingen van leerlingen.

Univariate toetsen

—

Variantie- gemid- | Begaafd-| Gemoti-| Presta- Begaafdh. | Begaafdh)Gemot. | Begaafdh.
bron d.f. delde |heid veerd- | ties X X X x
heid gemot. prest. prest. gemot.
X
prest.
MS 3,1 66,7 4673 0.8 4.5 7.2 32
gemiddel- 1 F 1,2 21,6%* 308,77+ 1,6 4.74% 8,6%* 4,6%*
de d.f. l 1 3 | 3 3 3
geslacht MS 0,7 1,0 3.3 1.9 0,9 0,5 0,6 0,1
na elimi- | F 0,5 04 1,1 1.3 1.8 0.6 0,7 0,2
Natie van d.f. 1 I 1 3 3 3
gemiddel-
de
ol ng MS 98 4.9 0.2 5,0 1,1 0.4 1,6 23
elimina- I F 6,3%% 1,9 0,1 33 2.2 0,4 1.9 3.3
tie van d.f. 1 1 3 1 3 3 3
de voor-
Laande
effekten
Beslacht x MS 1.6 0,2 0.4 1,6 09 0,1 0,7 04
rol ng el;- 1 F 1,1 1 0,1 151 1,7 0,2 0.9 0,5
Minatie d.f. 1 | 3 1 3 3 3
van de voor-
Baande
effekten
Subjek- MS 1.6 2,5 3.1 1.5 0.5 1.0 0.8 0,7
ten binnen
groepen d.f. 32 32 32 96 32 9% 9% 9%
" p<00s ** p < 0,01
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